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Barbara Koch-Priewe
Grundlagenforschung
in der LehrerInnenbildung
Einleitung in den Thementeil
Mitte der 90er-Jahre intensivierte sich in der Bundesrepublik die Diskussion
um angemessene Konzeptionen der LehrerInnenbildung, die inzwischen auf
vielf"ltigen Ebenen gef$hrt wird und in die unterschiedliche politische, admi-
nistrative sowie erziehungswissenschaftliche Dimensionen involviert sind.
Die Motive f$r angestrebte Innovationen sind ebenso vielf"ltig wie – auch
kurzfristig – deutlich schwankend: Es geht um die Qualit"tsverbesserung der
Ausbildung, die Festlegung einer angemessenen Zeitdauer, Bestimmung
geeigneter Orte der LehrerInnenbildung, die Angleichung von oder Differen-
zierung nach unterschiedlichen Lehr"mtern, m-gliche (Kern-)Curriculumbe-
standteile und notwendige Stundenanteile f$r F"cher und ,Grundwissen-
schaften3, die Modernisierung von Pr$fungs- und Bewertungsverfahren, die
Kooperation zwischen Ausbildungsphasen usw. Gleichzeitig geht es offenbar
auch um eine m-gliche Polyvalenz der Ausbildungsabschl$sse, um interna-
tionale bzw. europ"ische Angleichung von Ausbildungsstrukturen und Zerti-
fikaten sowie um Bedarfslenkung im Hinblick auf Studierende und Absol-
ventInnen und nicht zuletzt um -konomische Ziele im Hinblick auf die
Senkung von Ausbildungskosten.
Einen 7berblick $ber die Struktur einiger der bis Ende der 90er-Jahre vor-
liegenden relevanten (Kommissions-)Berichte und die daraus abgeleiteten
Vorschl"ge liefern Szczyrba/Wildt (1999) mit einer hilfreichen Synopse. Von
den danach erschienenen vielf"ltigen Empfehlungen bzw. Gutachten sollen
hier nur einige der neueren erw"hnt werden, die als Signal f$r einen fortge-
schrittenen Konsensbildungsprozess $ber die Bundesl"nder hinweg h"tten
gelten k-nnen: der Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz
eingesetzten Kommission zu „Perspektiven der Lehrerbildung in Deutsch-
land“ (Terhart 2000) sowie der sich daran orientierende Bericht der Hambur-
ger Kommission Lehrerbildung (Keuffer/Oelkers 2001). Beide basieren vor al-
lem auf erziehungswissenschaftlich gepr"gten Argumentationsmustern,
beziehen aber auch Stellung zu strukturellen und organisatorischen Fragen
des Gesamtsystems der LehrerInnenbildung.
Eine eher politisch-administrative Orientierung liegt dem f$r das Minis-
terium f$r Schule, Wissenschaft und Forschung in NRWerstellten Gutachten
des Expertenrats (2001) zu Grunde. Die dort anvisierten Ziele wurden durch
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die im Mai 2001 vom Ministerium f$r Schule, Wissenschaft und Forschung
(NRW) vorgelegten „Eckpunkte zur Gestaltung von BA/MA-Studieng"ngen
f$r Lehr"mter“ konkretisiert. Beide Papiere unterliefen die im KMK-Bericht
erarbeitete konsensuelle Ebene und l-sten dadurch wiederum eine erneute
Diskussionsflut aus (vgl. z.B. Baumgart/Terhart 2001; Hirn/B-hmann 2001;
Wunder 2001).
Neben dem zu Recht von Baumgart/Terhart (2001, S. 340) vorgebrachten
Einwand, dass viele der aktuellen, aus NRW stammenden administrativen
Vorschl"ge nur nach L-sungen f$r ein –mehr oder weniger zuf"llig im Vorder-
grund stehendes – Problem suchen und nicht den Gesamtkomplex der Lehre-
rInnenbildung zum Ausgangspunkt der 7berlegungen machen, ist zu bem"n-
geln, dass die oben zitierten, die Organisationsebene der LehrerInnenbildung
betreffenden Pl"ne aus NRW ohne Bezugnahme auf relevante Forschungser-
gebnisse zur Wirksamkeit der Ausbildung bzw. zur Professionalisierung von
P"dagogInnen erarbeitet wurden. Hier liegt offenbar eine ,Rezeptionssperre3
gegen$ber erziehungswissenschaftlichen Argumentationen vor.
Forschung zur Lehrerbildung
Allerdings muss man konzedieren, dass die Grundlagenforschung im Bereich
der LehrerInnenbildung in der Bundesrepublik bisher kein allzu großes Ge-
wicht hat. Insofern ist festzustellen, dass es auf vielf"ltigen Entscheidungsebe-
nen an empirisch fundierten Aussagen dar$ber fehlt, welcher Typ von Leh-
rerbildung zu welchen Qualifikationen f$hrt. Zwar weiß man aus den
wissenspsychologisch orientierten anglo-amerikanischen Novizen-Experten-
Forschungen im Bereich der Lehrerbildung, dass sich z.B. das Fachinhaltswis-
sen und das p"dagogische Wissen sukzessiv zu einem ,paedagogical content
knowledge verbinden (Shulmann 1991). Aber gerade im Hinblick auf die ak-
tuellen Fragen nach m-glichen Begr$ndungen f$r konsekutive Studieng"nge
m$sste man genauer wissen, ob es f$r die sp"teren Qualifikationen von Leh-
rerInnen relevant ist, in welcher Reihenfolge sie einerseits fachbezogenes und
andererseits erziehungswissenschaftliches und p"dagogisch-psychologisches
Wissen erwerben oder ob es Forschungsergebnisse gibt, die f$r eine gleichzei-
tige Anordnung beider Studienanteile im Studienverlauf sprechen w$rden.
Gesicherte Ergebnisse liegen hierzu jedoch nicht vor. Im Hinblick auf weitere,
dringend notwendige Studien im Bereich der Grundlagenforschung zur Leh-
rerInnenbildung gibt es immerhin eine Reihe von bedeutsamen Ankn$p-
fungspunkten. Allerdings erfordern die auch im theoretischen Feld bestehen-
den Kontroversen weitere empirische 7berpr$fungen. Der Thementeil dieses
Heftes soll dem Anschluss an diesen Diskussionsstand dienen.
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Das gerade erw"hnte Experten-Paradigma der anglo-amerikanischen Unter-
richtsforschung $berwand die weit verbreitete Vorstellung von ,handlungslei-
tenden Kognitionen3, die das praktische Lehrerverhalten steuern w$rden, er-
-ffnete damit jedoch einen Disput $ber die Bedeutung der Ergebnisse. In
entsprechenden Studien waren die Qualifizierungs- und Sozialisationspro-
zesse von LehrerInnen analysiert worden. Die fr$heren Ans"tze des ,teacher
thinking mussten erweitert werden, weil mituntersucht wurde, wie Novizen
unterrichtspraktische Kompetenzen erwerben. So wurden Antworten auf die
im Kontext der LehrerInnenbildung immer wieder diskutierte Frage nach
dem Verh"ltnis von ,Theorie3 und ,Praxis3 in den Ausbildungsphasen gefun-
den – oder pr"ziser zu der Frage: In welcher Relation steht das Erwerben wis-
senschaftlichen Wissens zur Aneignung des unterrichtspraktischen Wissens
sowie des K-nnens?
Nach den wissenspsychologischen Annahmen, die empirisch gest$tzt sind,
basiert das Handeln von LehrerInnen vor allem auf einem auch kognitiv re-
pr"sentierten eigenen K-nnen, dessen Basis in erfahrungsgest$tzten Mustern
liegt. LehrerInnen konstituieren solche Muster anhand von bedeutungsvollen
Situationen, in denen sie selbst gehandelt und die sie typisiert haben. Ihre
Wahrnehmung ist ,kategorial3 organisiert, d.h., sie nehmen nicht einzelne Er-
eignisse wahr, die sie anschließend analysieren und deuten, sondern sie erfas-
sen eine komplexe Situation unmittelbar begrifflich (Bromme 1992). Das
Wissen besteht also aus ,Ereignisschemata3, in denen fachinhaltliche Bedeu-
tungen mit Aktivit"ten von Sch$lerInnen und den Lehrerhandlungen in ei-
nen Zusammenhang gebracht worden sind und die auf eigener Erfahrung be-
ruhen, die also untrennbar mit eigenem operativem K-nnen verbunden sind.
Viele dieser Wahrnehmungs- bzw. Interpretationsschemata sind den Lehren-
den nicht bewusst; sie sind auch nicht akademisch lehrbar, sondern k-nnen
nur vom jeweiligen Subjekt aufgrund der konkreten individuellen Erfahrun-
gen in je konkreten Praxissituationen als Muster rekonstruktiv angeeignet
werden.
Kontroversen innerhalb der Lehrerbildungsforschung
Die Frage nach den Konsequenzen dieser anglo-amerikanischen Forschungen
hat wiederum Kontroversen ausgel-st. Einerseits wurde konstatiert, dass nun
ein Regelwerk f$r professionelles Lehrerhandeln und f$r die Schritte vom
Novizen zum Experten vorliege, auf dessen Basis eine Normierung und Stan-
dardisierung der von den Novizen anzueignenden Wissensbest"nde sowie der
Ausbildungsprozeduren erfolgen k-nne und solle. Kritiker empfehlen ande-
rerseits, die Lehrerausbildung auch als gewissermaßen ,kreativ3 und ,flexibel3
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machende Vorbereitung auf prinzipiell nicht $berwindbare und damit zu ak-
zeptierende Unsicherheit der Lehrt"tigkeit zu konzipieren (Floden/Clark
1991; Koch-Priewe 2000). Denn Unterricht muss nach dieser Position als ein
komplexes Geschehen aufgefasst werden, das durch Faktoren wie Mehrdi-
mensionalit"t, Simultaneit"t, Unmittelbarkeit und Nichtvoraussagbarkeit be-
stimmt wird (Doyle 1995). Im deutschsprachigen Raum hat diese zweite Po-
sition viel Zustimmung erhalten (vgl. Kolbe 1997): Nur wenn der Erwerb
von Wahrnehmungsmustern in eine Reflexion der Bedingungen und von
m-glichen Handlungsalternativen eingebunden ist, kann gesichert werden,
dass die unerfahrenen JunglehrerInnen nicht versuchen, ein ,bew"hrtes3 Re-
gelsystem oder die Muster anderer Lehrer zu verwenden, die dann jedoch we-
der situationsspezifisch noch problembezogen angemessen w"ren. Mit einer
solchen 7bernahme w$rde auch die beim Experten vorhandene und notwen-
dig feine, selbst erarbeitete Differenzierung und Typisierung von Situationen
nicht erreicht, sondern es erfolgte stereotypes Handeln.
Dies h"tte Folgen f$r die Gestaltung der LehrerInnenbildung bez$glich
des wissenschaftlichen und des Praktiker-Wissens: Eine Konsequenz k-nnte
darin liegen, das Erwerben der professionellen Wahrnehmungsmuster, die im
Kontext des ersten Erprobens von K-nnen entstehen, durch begleitende und
angeleitete Reflexionen der eigenen Erfahrungen mithilfe wissenschaftlichen
Wissens zu unterst$tzen.
Gegen diese Schlussfolgerungen sind unter Bezug auf eine kritische Sich-
tung der Ergebnisse der Wissensverwendungsforschung wiederum Einw"nde
erhoben worden, sodass sich eine zweite, anders gelagerte Kontroverse ergibt:
W"hrend man die Ergebnisse der wissenspsychologischen Studien zum Ex-
pertenparadigma so interpretieren kann, dass der Aufbau von praktischem
Wissen unmittelbar an Erfahrungen des eigenen K-nnens gekoppelt sein
muss, wird unter Verweis auf die Ergebnisse der Wissensverwendungsfor-
schung die begr$ndete Gegenthese vertreten, man habe es hier mit zwei dis-
paraten Wissensformen zu tun, also dem wissenschaftlichen Wissen und dem
Praktikerwissen (u.a. geronnen in ,p"dagogischen Konventionen3 des Berufs-
stands), deren Aneignung nach unterschiedlichen Mustern erfolge und die
im Subjekt erst einmal unverbunden blieben (vgl. u.a. Radtke 1996) und nur
unter g$nstigen Fortbildungsbedingungen im Laufe der Berufst"tigkeit auf-
einander bezogen werden k-nnten bzw. sollten.
Mit Hinweis auf Ergebnisse empirischer Untersuchungen wird daher be-
hauptet, dass es keinen Transfer und keinen Transformationsprozess des wis-
senschaftlichen Wissens gebe. Nach den Ergebnissen der oben zitierten wis-
senspsychologischen Forschungen (Bromme 1995; ebenso Dreyfus/Dreyfus
1986) unterliegt das vorab angeeignete wissenschaftliche Wissen jedoch im
Kontakt mit der Unterrichtspraxis sukzessive einem Transformationsprozess,
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in dem es sich ver"ndert und gem"ß den Handlungsanforderungen spezifi-
ziert wird. Mit dieser Kontroverse bleibt offen, welche Relevanz das wissen-
schaftliche Wissen im Kontext des unterrichtspraktischen Handelns besitzt
und wann es ggf. Bedeutung f$r das K-nnen erh"lt.
Eine dritte Kontroverse ergibt sich aus Einw"nden, die aus der Perspektive
einer analytischen Handlungstheorie formuliert werden: In vielen F"llen wis-
sen die ,Experten3 selbst nicht, warum sie in einer bestimmten Weise gehan-
delt haben; sie liefern nachtr"glich Erkl"rungen, die ihnen aber erst in der
Befragungssituation einfallen und keineswegs handlungsleitend gewesen
sind. Diese Beobachtung deckt sich mit den Ergebnissen der oben zitierten
wissenspsychologischen Forschungen $ber den engen Zusammenhang zwi-
schen Wissen und eigenem K-nnen: Letzteres wird nicht aus dem Wissen
,abgeleitet3. Aus Sicht der analytischen Handlungstheorie wird hervorgeho-
ben, dass das Verh"ltnis zwischen Wissen und K-nnen noch komplizierter
sein k-nnte, weil viele Handlungen keine Entsprechung in bewussten Kogni-
tionen haben. F$r diese Tatsache werden unterschiedliche Begriffe verwendet
wie z.B. ,tacit knowledge, ,knowing how, ,knowing in action, ,intuitiv-impro-
visierende Handlung, ,intuitives Handeln und ,implizites Wissen (Neuweg
1999). Wenn es aber wichtige Bereiche gibt, in denen die Experten ihr Wis-
sen gar nicht explizieren k-nnen, kann der Novize von ihnen nur durch
Beobachtung und Nachahmung lernen: In der Konsequenz m$sste man zu
einer – m-glicherweise modernisierten – Version einer ,Meister-Lehre3 zu-
r$ckkehren.
Aus Sicht der Grundlagenforschung ist eine vierte Fragestellung zu beden-
ken, wenn Konsequenzen f$r die LehrerInnenbildung zu ziehen sind: Aus ei-
ner strukturtheoretisch-rekonstruktiven Perspektive (u.a. Combe/Helsper
1996) erscheint Lehrerarbeit durch ein umfassendes B$ndel von Antinomien,
Widerspr$chen und Paradoxien gepr"gt zu sein (z.B. die Ungewissheitsanti-
nomie, die Vertrauensantinomie u.a.), das seinerseits in Qualit"t und Quanti-
t"t noch weiter erforscht werden m$sste. Nach dieser Auffassung handelt sich
dabei um f$r das Lehrerhandeln konstitutive, nicht aufhebbare, sondern le-
diglich reflexiv zu handhabende Figuren der Anforderungssituation, auf die
die LehrerInnenbildung vorbereiten m$sste. Denn f$r welche Seite die Lehr-
person sich auch immer entscheidet: durch die Permanenz des Widerspruchs
kann das p"dagogische Problem nicht grunds"tzlich aufgel-st werden (vgl.
dazu kritisch Carle 2000). Wie sie agiert, h"ngt von Pers-nlichkeitsmerkma-
len und dem durch (berufs-)biografische Entwicklungen beeinflussten pro-
fessionellen Umgehen mit der eigenen Rolle ab. Daraus wird abgeleitet, dass
zur Lehrerprofessionalit"t eine Dimension geh-rt, auf die in bisherigen Aus-
bildungskonzepten noch nicht systematisch vorbereitet wird: Als weitere pro-
fessionelle Komponente des Lehrerwissens w$rde man Ergebnisse der selbst-
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reflexiven Arbeit am professionellen Selbst bezeichnen. Es ließe sich in fallre-
konstruktivem, kasuistischem bzw. forschendem Lernen erwerben und m$ss-
te sich mit dem wissenschaftlichen Wissen verbinden (Helsper 2000), sodass
es ,biografie-relevant3 wird; so k-nnte das produktive Aushalten von Antino-
mien erm-glicht werden. Man k-nnte bez$glich der Lehrerprofessionsfor-
schung von einem in den letzten Jahren beginnenden Trendwechsel sprechen,
durch den nach den v.a. kognitivistischen bzw. denkpsychologischen Model-
len des Lehrerhandelns erneut die Lehrerpers-nlichkeit (Bromme 1995), ihre
Motive und Emotionen (Hargreaves 1998) sowie die moralische Dimension
des Lehrens (Clark 1995) Beachtung finden. Bisher werden jedoch die per-
s-nlichkeitsbezogenen Ergebnisse der strukturtheoretischen Lehrerforschung
noch als eine relevante und bisher in der Grundlagenforschung sowie in der
Ausbildung vernachl"ssigte Dimension des ,Lehrerwissens3 bezeichnet.
Dar$ber hinaus ist unklar, ob mit dem strukturtheoretischen Ansatz die
Vorstellung verbunden ist, LehrerInnen w$rden im Unterricht Entscheidun-
gen $ber mehr oder weniger widerspr$chliche Alternativen des p"dagogi-
schen Handelns f"llen. Denn in den wissenspsychologischen Ans"tzen ging
man davon aus, dass Experten unmittelbar L-sungen f$r eine unterrichtliche
Konstellation ,sehen3, weil sie auf ein Klasse von "hnlich gelagerten F"llen
und erfolgreich durchgef$hrten eigenen Handlungen (das K-nnen) zur$ck-
greifen k-nnen. Statt von Entscheidungssituationen spricht man eher von ei-
nem Verhalten, das als ,fine tuning bezeichnet wird (u.a. McNaer 1978/79).
In welchem Verh"ltnis die strukturtheoretisch bestimmten Antinomien zum
subjektiven Empfinden, zur Gesamtpers-nlichkeit und zum Wissen und
K-nnen von LehrerInnen stehen, bleibt also offen.
Zu den Beitrgen
Vor dem Hintergrund der hier knapp skizzierten unterschiedlichen Ans"tze
in der Grundlagenforschung zur Lehrerbildung und der genannten Kontro-
versen nehmen die Beitr"ge des Thementeils spezielle Fragen und Probleme
in den Blick.
Georg Hans Neuweg geht in seinem Beitrag der Argumentation nach, was
f$r Folgen es hat, wenn man das Konstrukt eines handlungsleitenden Wis-
sens, das sich ,hinter3 dem K-nnen verberge, f$r fraglich h"lt. Aus der Per-
spektive einer analytischen Handlungstheorie greift er die unbestrittene Tat-
sache auf, dass Experten die Regeln, nach denen sie handeln, h"ufig eben
nicht explizieren k-nnen und orientiert sich dabei v.a. an dem Konzept des
impliziten Wissens von Polanyi. Das resultierende Modell einer durch wis-
senschaftliche Reflexion vor- und nachbereiteten ,Meister-Lehre3 wird v.a. da-
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mit begr$ndet, dass auch das Personal der Hochschule meist nicht oder nur
ungen$gend in der Lage ist, die sich im Handeln von LehrerInnen zeigende
Expertise sprachlich zu rekonstruieren. Ohnlich wie in den Positionen der
strukturtheoretischen Professionstheorie erh"lt in diesem Konzept die Leh-
rerfortbildung ein großes Gewicht.
Der Beitrag von Matthias Schierz und J*rg Thiele erl"utert am Beispiel des
Sportunterrichts bzw. dem Trainerverhalten die Bedeutung des strukturtheo-
retischen Ansatzes f$r eine konzeptionelle Ver"nderung der LehrerInnenbil-
dung: Hier geht es um Situationen, in denen v.a. die Antinomien zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung das p"dagogischen Handeln von LehrerInnen
und TrainerInnen zu bestimmen scheinen. Die empirische Untersuchung
zeigt, dass die Akteure in derartigen Konstellationen auf p"dagogisches Steu-
er- und Kontrollwissen zur$ck greifen, das den L-sungsmustern des Berufs-
stands entspricht und sich deutlich von wissenschaftlichem Wissen abgrenzt.
Das fallanalytische bzw. fallrekonstruktive Arbeiten in der Aus- und Fortbil-
dung soll einerseits dem reflexiven Aushalten von Antinomien dienen und
andererseits P"dagogInnen in die Lage versetzen, solche Antinomien im Kon-
text des Wissens- und K-nnenserwerbs wahrzunehmen und zu bearbeiten zu
lernen. Die Grundlagenforschung k-nnte einen wichtigen Beitrag f$r die ent-
sprechende Ver"nderung der LehrerInnenbildung leisten, in dem sie er-
forscht, ob es ,Musterf"lle3 bzw. ,Musterl-sungen3 gibt, die sich besonders gut
f$r die hier beschriebene reflexive Fallarbeit eignen.
Der oben erw"hnten Differenzthese zwischen wissenschaftlichem und
dem unterrichtspraktischen Wissen geht der Beitrag von Karin N*lle nach. Er
fragt nach der Wirkung unterschiedlicher Lern-Arrangements in der ersten
Phase der Lehrerbildung: Unter welchen Ausbildungsbedingungen gewinnt
wissenschaftliches Wissen eine Bedeutung f$r das Erfassen unterrichtlicher
Situationen? Lassen die Interviewaussagen von Berufsanf"ngern erkennen,
dass Theoriebest"nde in deren ,kategoriale3 Wahrnehmung eingeflossen sind?
Und wenn ja, unterscheiden sich Novizen systematisch voneinander, wenn
sie sich in der ersten Ausbildungsphase, die vor allem der wissenschaftsbezo-
genen Theorieaneignung dienen soll, bereits mehr oder weniger stark mit un-
terrichtlichen Praxissituationen auseinandergesetzt haben? An den Ergebnis-
sen ist u.a. bemerkenswert, dass durch sie die Zweifel an der Annahme
gen"hrt werden, ob in einer wenig praxisorientiert gestalteten (eher konven-
tionellen) Lehrerausbildung die Aneignung wissenschaftlichen Wissens bzw.
,Theoriewissens3 $berhaupt in akzeptabler Weise gelingt. Der Zuschreibung,
dass dort mehr ,Theorietransport3 stattf"nde, als in Ausbildungsarrange-
ments, die in besonderer Weise ,Praxisanteile3 integrieren, ist m-glicherweise
so nicht mehr haltbar.
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Die Beitr"ge zeigen, dass in der Grundlagenforschung zur LehrerInnenbil-
dung einerseits von sehr unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Pr"-
missen ausgegangen wird; andererseits sind betr"chtliche Ann"herungen und
7bereinstimmungen zu konstatieren, die einer Reihe von Ergebnissen mehr
Gewicht geben, aus denen bereits Konsequenzen f$r die Gestaltung der Leh-
rerInnenbildung gezogen werden k-nnen. Zum Dritten ist zu erwarten, dass
die skizzierten Kontroversen in dringend erforderlichen, umfangreichen und
kooperativ durchgef$hrten Forschungsvorhaben bearbeitet werden k-nnen.
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